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Práce  se  zabývá  charakteristickými  rysy  mluvených  projevů  žáků  na  1.  stupni 
základní školy. Je zaměřena na nedostatky mluvených projevů z hlediska obsahové i 
formální  stránky.  Zabývá  se  také  porozuměním  čteného  textu  a  vlivem  čtení  na 
úroveň vyjadřování žáků. 
Teoretická  část  vymezuje  a  dále  specifikuje  pojem  mluvená  řeč,  zabývá  se 
komunikačními schopnostmi dětí, rozvojem komunikace ve škole a vlivem čtení na 



















The  primary  subject  of  the  thesis  is  based  on  characteristic  features  of  pupils´ 
spoken speech in first grade of elemantary school. It aims major speech difficulties 
in the field of both content and form aspects. Diploma thesis also contents reading 
comprehension  and  reading  influence on  level of pupils´ diction. Theoretical part 




Empirical  part  deals with  pupils´  spoken  speech  analysis  based  on  children with 
reading  disabilities  on  one  side  and  children without  reading  disabilities  on  the 






















Der  theoretische  Teil  definiert  und  näher  bestimmt  Begriff  Sprachbedenkung, 
beschäftigt sich mit Kommunikationsfähigkeiten der Kinder, Kommunikation  in der 
Schule,  Beeinflussen  vom  Lesen  an  sprachlichen  Ausdruck  der  Kinder.  Die 
Diplomarbeit beschäftigt sich näher auch mit Lernstörungen im Bezug auf Lesen und 
Sprachfähigkeiten der Schüler. 
Der  praktische  Teil  beschäftigt  sich mit  der Analyse  von  Sprachbedenkungen  der 
Schüller mit Lesestörung und ohne Lesestörung. Er vergleicht nicht nur diese beide 
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školách. Zjistila  jsem,  že u mnoha dětí není dostatečně  rozvinutá  jazyková úroveň 
jejich  slovního  vyjadřování.  To  se  stalo  východiskem pro moji práci.  Zajímalo mě, 




V rámci  diplomové  práce  se  tedy  zabývám  charakteristickými  rysy  mluvených 
projevů  žáků  na  1.  stupni  základní  školy.  Zaměřuji  se  na  nedostatky mluvených 
projevů z hlediska obsahové  i  formální stránky. Dále se zabývám reprodukcí textu, 
porozuměním čteného textu a vlivem čtení na úroveň vyjadřování žáků. 
V  teoretické  části  je  vymezen  a  blíže  specifikován  pojem mluvená  řeč.  V dalších 











1.  stupni  základní  školy a porovnat  rozdíly ve vyjadřování  žáků  s poruchou  čtení a 
žáků bez poruchy při tichém a při hlasitém čtení. 
Základem  práce  jsou  zvukové  záznamy  pořizované  u  žáků  čtvrtých  tříd.  Polovina 






Řeč pokládáme za specificky  lidskou schopnost. Můžeme  ji definovat  jako vědomé 
užívání  jazyka  jakožto  složitého  systému  znaků  a  symbolů.  Pomocí  ní  dokážeme 
sdělovat pocity, myšlenky a přání. Schopnost řeči nevzniká sama od sebe, ale rozvíjí 
se  až  při  styku  s podnětným  mluvícím  okolím.  Není  to  tedy  pouze  záležitostí 
mluvních  orgánů  a  schopnosti  slyšet,  ale  je  to  především  záležitost mozku.  Řeč 
rozvíjí myšlení, rozumové schopnosti a ovlivňuje poznávací procesy. Výchovou  řeči 




použití  slov,  jejich  pořadí  či  gramatické  chyby.  Jazyk  slouží  především  jako 
komunikační prostředek –  tedy v různých situacích používáme různý  jazykový kód. 
Tomu se děti učí prakticky od malička. Co je vhodné, co je slušnost, co se „neříká“… 
Dojde‐  li  k porušení  těchto  norem, můžeme  to  považovat  za  jakýsi  společenský 
nedostatek,  znak  nevytříbenosti  jazykového  citu  či  za  nedostatečnou  řečnickou 
pohotovost.  Každý  myšlenkově  hodnotný  obsah  bychom  tedy  měli  sdělovat 
odpovídající jazykovou formou s uplatněním zásad spisovné výslovnosti a zvukových 
prostředků souvislé řeči (Krobotová 1992). 









Řeč  slouží  samozřejmě  primárně  k  předání  informace.  Navíc  může  zvuk  řeči  o 
mluvčím mnohé prozradit – například  jeho  individualitu, duševní stav, regionální a 
národní  příslušnost,  někdy  i  společenské  postavení.  K  velmi  jednoduchému 
dorozumění  lze  užít  např.  ostenze,  což  je  v  podstatě  ukázání  předmětu  nebo 
předvedení  jevu,  bez  verbálního  projevu.  Ve  složitějších  podmínkách  mezilidské 
komunikace  však  takovýto  způsob  nestačí.  Obsah  sdělení  je  třeba  převést  do 
podoby,  která  by  byla  schopná  přenosu  jednoduchými  prostředky  s  dostačující 
přesností,  a  to  i  na  větší  vzdálenost.  Těmto  podmínkám  vyhovuje  artikulovaná 







paralingvistické prostředky  (tempo projevu,  tón hlasu,  intonace, hlasitost, pomlky 
apod.)  jsou  podstatné  nejen  pro  srozumitelnost  jazyka,  ale  i  například  pro 
psychologický  rozbor  ústní  komunikace.  V paralingvistické  rovině  projevu  může 




V  kulturních  národech  je  představa  o  "správném"  znění  veřejných  mluvených 
projevů  ustálena  (tj.  existuje  tu  norma)  a mnohdy  je  i  popsána.  V  soukromých 
projevech  naopak  dostačuje  výslovnost  regionální.  Sám  zájem  o  standardizaci 







„Slovní  komunikací  rozumíme  výběr,  kombinování  a  produkci  jazykových  znaků, 
proces vzájemného sdělování, percepci (vnímání) a recepci (příjem) slovních sdělení 
a porozumění jim“ (Vybíral 2000). 
Jazykem  rozumíme  lingvistický  systém  vyvíjející  se  v čase  a  beroucí  na  sebe  řadu 
podob a forem. Přirozenou formou jazyka jsou především všechny jazyky národní (je 











Z hlediska  podoby  jazyka  je  to  především  spisovný  jazyk,  který  je  chápán  jako 
oficiální vyjadřovací prostředek a  je normován z hlediska  tvarového,  tak z hlediska 
výslovnostního.  Měl  by  představovat  reprezentativní,  ale  zároveň  polyfunkční 
neutrální  polohu  kulturního  a  kultivovaného  veřejného  způsobu  vyjádření 










o  pravdivosti  jeho  tvrzení.  Naopak  projev  kultivovaný,  s dostatečně  vyváženou 





Přiměřeností  se  rozumí  volba  vhodných  slov  a  vhodný  způsob  jejich  sestavování 
v souvislou  a  srozumitelnou  řeč.  Slova  a  věty  by  spolu  měly  být  formálně  i 




Podmínkou  srozumitelnosti  mluveného  projevu  je  jeho  správnost  v oblasti 





tímto  jazykem  hovoří  a  pečují  o  jeho  kulturu. V neposlední  řadě  by  to měli  být  i 
učitelé,  kteří  svým  chováním,  vyjadřováním  a  vystupováním  ovlivňují  své  žáky, 
obzvláště na 1. stupni ZŠ. Úroveň  jejich projevu se odráží na úrovni projevů  jejich 
žáků,  kteří  tyto  projevy  bedlivě  sledují  a  často  i  napodobují. Mluvený  projev  je 
obrazem osobnosti učitele, je tedy podstatné nejenom to, co říká, ale i to, jak to říká 
(Krobotová 1992). 
„Každý mluvený projev na veřejnosti, před posluchači  (tedy  i před žáky ve  třídě)  je 
tak  trochu  hereckým  výkonem.  K jeho  úspěchu  patří  posluchače  získat,  neunavit 





Jazyk  a  jazyková  komunikace  není  jen  souborem  pravidel,  ale  hlavně  jakýmsi 
prostředníkem,  díky  němuž  můžeme  popisovat  okolní  svět,  rozhodovat  se, 
kontrolovat  a  hodnotit,  získávat  či  předávat  informace,  dokážeme  ostatní 
přesvědčovat  o  našem  názoru,  zajišťovat  věci  potřebné  k  životu,  řešit  nejrůznější 
problémy  či  jen například  sdílet vlastní prožitky.  Jazyk  je  tedy nejenom  základním 





• Informační  –  základní  funkce  komunikace, představuje potřebu  získávání  i 
předávání informací druhým lidem. 




• Přesvědčovací  –  výraz posílené  instruktážní  roviny o prostředky  využívané 
k zacílenému  vyvolání  očekávaného  žádoucího  postoje,  jednání, 
motivovaného činu. 





• Rituálová  –  cílem  této  funkce  je  oblast  sdílení  a  prožívání,  její  kořeny 






ale  i  třeba  momentální  rozpoložení  mluvčího.  Skutečnost  je  zde  vystihována 
bezprostředněji a vzhledem k nepřetržitému plynutí projevu omezuje uvažování a 
reflexi. Není předem připravený  ani nesleduje  žádné  specifické  cíle,  jako  je  tomu 
21 
 
například  u  přednášky  či  rozhlasového  hlášení,  kde  je  navíc  potřeba  promyšlená 
příprava, mnohdy  i písemný podklad. Ve spontánním projevu nedbáme až tolik na 
stránku  formální,  často  se  objevuje  jazyk  hovorový  nebo  obecná  čeština.  Tyto 
faktory  pak  dále  mění  ráz  užitých  lexikálních  prostředků,  hláskoslovnou, 
tvaroslovnou a skladebnou stránku projevu. 






hodnota  takových prostředků  sice klesá, naproti  tomu  se však vyvíjí a  roste  jejich 
úkon při udržování vnímavosti posluchače.  
1.3.1    Charakteristické rysy spontánního mluveného projevu2 
Oslabení/ztráta  významu  slova:  Způsobeno  zájmem  mluvčího  o  pochopení  ze 
strany posluchače,  často se projevující výrazovou expresivitou  (Počkej,  já  ti dám!), 
snahou  udržet  posluchačovu  pozornost  formou  oslovení  (člověče,  panečku)  či 
formou vět žádacích (koukni, poslyšte, prosím, počkej). 
• Aktivizace  posluchače:  Obvykle  pomocí  zjišťovacích  otázek  (chápete?,  že 
ano?, no ne?). Zde zpravidla neběží o zjištění, zda posluchač rozumí, chápe, 








• Další prostředky  zajišťující pozornost posluchače: Zde  se  jedná  zejména o 
výrazový prostředek ne s protáhlou tázací melodií stoupavou a pak hlavně v 
pražské mluvě nevhodně rozšířené jo též se stoupavou melodickou tendencí 




je  časté  objevování  se  zájmenného  podmětu  já.  Vyjadřuje  především 
mluvčího samého a  jeho vztah k tématu, o kterém hovoří. Projevem tohoto 
vztahu  jsou  i vložené věty  (prosím, povídám,  řeknu) a  jejich ustálené  formy 
(nemusím ani povídat, pročpak ne, to se rozumí). 
• Slovní prvky vyplňující přestávky v rámci projevu: Do  této  kategorie patří 
jednočlenné  neslovesné  věty,  jejichž  sdělná  hodnota  bývá  obvykle  velice 
nízká (Dobře. No dobrá.). 
• Výběr  lexikálních  prostředků:  Výběr  lexikálních  prostředků  určuje 
především  konkrétní  situace,  v níž  projev  probíhá,  vztah  mluvčího 
k posluchači  (žák  –  učitel,  žák  –  rodič,  žák  –  spolužák),  ale  i  citové  zaujetí 
mluvčího,  a  to  jak  k tématu,  o  kterém  hovoří,  tak  i  například  ve  vztahu  k 
posluchači. Vliv na jejich výběr má však i časová tíseň projevu – mluvčí nemá 





stejně  rychle,  je  to otázkou  individuality.   Schopnost naučit se mluvit děti dědí po 

































Mezi  první  hlasové  projevy  dítěte  patří  křik,  výskot  a  žvatlání,  což  je  typickou 
činností  kojence,  ale  také  specificky  lidským  projevem.  Žvatlání  se  postupně 
vyznačuje větší  jasností zvuků, které se začínají podobat  článkované  řeči. Přibližně 
kolem  jednoho roku věku  tato „předřečová  fáze“ končí a shluky zvuků se stále víc 
podobají slovům daného jazyka. 
Po  prvním  roce  nastává  období  opakování  izolovaných  slov.  Zpočátku  jde  o 
zkomolené  fonetické pokusy, postupně  jsou  to neohebná slova. Slovo představuje 
celou větu. Slovní zásobu  tvoří 10–12 slov. Dítě si poměrně  rychle  rozšiřuje slovní 
zásobu svým zájmem o komunikační sblížení s okolím.  
Kolem osmnáctého měsíce věku se objevují první kombinace slov, hovoříme o tzv. 
dvouslovném  období.  Ve  slovníku  dětí  převládají  citoslovce  a  podstatná  jména. 
Slovesa,  přídavná  jména  a  ostatní  slovní  druhy  se  v  plné míře  vyskytují  až  v  řeči 
tříletého dítěte.  
Mezi druhým a třetím rokem začíná dítě přesněji chápat význam slov, porozumění je 
zde  velmi  výrazné.  Postupně  začíná  spojovat  slova  do  jednoduchých  vět,  jeho 
slovník  je  bohatý.  Vynalézavost  a  tvořivost  jazykového  vyjadřování  v tomto  věku 






čtyřech  letech.  Dítě  velmi  dobře  rozumí  řeči  dospělých  a  tvoří  srozumitelné 
odpovědi. Pětileté dítě umí své myšlenky vyjádřit obsahově  i  formálně dostatečně 




U  těchto  dětí  ještě  neexistuje  cit  pro  rozlišování  stylistické  hodnoty  slova,  to 





upřesňování  pojmového  obsahu  nových  slov  a  odstraňování  nedostatků  ve 
výslovnosti. Stává se, že vyjadřování dítěte není příliš dobré, ale to, jak slyšené řeči 
rozumí, může být na výborné úrovni. Vývoj  řeči  je složitým a hlavně  individuálním 
procesem a není prakticky nikdy ukončen. Po celý život se setkáváme se situacemi a 






začít  vhodně  již  v  předškolním  věku  dítěte. Dle  vyjádření  logopedů  by  dítě mělo 
nastupovat do školy s  již náležitě  rozvinutou  řečí a artikulací. V pozdějším věku  je 
sice náprava  také možná, ale  jde většinou pomaleji. Diagnózu  jednotlivých poruch 









• dyslalie  (patlavost)  –  jedná  se  o  poruchu  výslovnosti  hlásek,  projevuje  se 
jejich nesprávnou výslovností (např. C, Č, L, R, Ř, S, Š, Z, Ž). 
• vývojová  dysfázie  –  projevuje  se  opožděným  vývojem  řeči, malou  slovní 
zásobou, nedodržováním skloňování a časování… Je zde narušeno vnímání a 
chápání větné stavby. Příčinou bývá poškození mozku. 
• balbuties  (koktavost)  –  je  porucha  plynulosti  řeči  –  projevuje  se 
zadrháváním,  opakováním  částí  slov,  prvních  slabik  a  hlásek,  obvykle 
doprovázené třesem, tiky a nekontrolovatelným pohybem rtů a jazyka. Dítě 
se vyhýbá řeči, bojí se mluvit. 
• dysartrie  –  jedná  se  o  těžkou  poruchu  artikulace,  projevuje  se  téměř 
nesrozumitelnou  řečí,  poruchami  rytmu,  intonace,  melodie  a  dýchání. 
Nejčastěji se vyskytuje ve spojení s DMO, vzniká z důvodu poškození CNS. 
• breptavost (rychlé tempo) –  je porucha dynamiky a tempa  řeči – tempo  je 
příliš  rychlé,  řeč  se  stává  nesrozumitelnou.  Bývá  spojena  s motorickým 
neklidem a emoční labilitou. 













Jak  tvrdí  Mihalcová  (2004)  pro  správný  rozvoj  řeči  jsou  nejvhodnější  pohádky, 
písničky  a básničky,  avšak  v dnešní době  je  to  velmi podceňováno.  Existuje přeci 
snadnější alternativa – televize. Zde zvláště u malých dětí mohou negativně působit 
kreslené  seriály  s  jejich  rychlou  řečí  a  akčními,  rychle  se měnícími  scénami. Malé 
děti  potřebují  klid,  aby mohly  vnímat,  vstřebávat  a  tím  i  rozvíjet  své  schopnosti. 
Učení a samostatné povídání básniček či říkanek a vyprávění nebo čtení pohádek či 
dětských  příběhů  spolu  s  povídáním  a  převypravováním  děje  zajistí  dítěti  v 





jako  součást  biologické  a  psychické  výbavy  dítěte,  a  pochopitelně  stimulace 
prostředím. (Kala‐Benešová 1989) Základním činitelem pro osvojování jazyka je však 
interakce dítěte s dospělými. Nejdůležitější úlohu zde pochopitelně zastávají rodiče. 
Děti  napodobují  jejich  výslovnost  a  slovní  obraty,  které  pak  samy  často  začnou 
běžně používat. Kromě  toho dále napodobují  i  komunikační  zvyky  rodičů a učí  se 
tak,  co  se  kde  „může“  říkat  a  co ne. Děti,  které pocházejí podnětného prostředí, 
rodiče  s nimi  komunikují,  hrají  si  s nimi,  utváří  jejich  řečové  schopnosti,  čtou  si 
s nimi  knížky, pojmenovávají předměty  atd., mají obrovskou  výhodu proti dětem, 

















Komunikace  předpokládá  určitý  stupeň myšlenkových  operací,  přibližnou  úroveň 
jazykových dovedností, schopnost porozumět a přiměřeně vyjádřit své stanovisko. 
V neposlední  řadě pak  i  chuť  vejít do  kontaktu  s druhým  člověkem  a  reagovat na 




tomto  věku  můžeme  proto  žáky  lehce  dovést  k  osvojení  všech  mechanických, 
stereotypních  vyjadřovacích  postupů,  jež  by  si  později  osvojovali  s  nechutí  či 
problematicky.  Největší  váha  ve  vývoji  jazyka  a  v  rozšiřování  dorozumívacích 
prostředků  na  člověku  leží  v  jeho  raném  dětském  věku  a  pak  na  prvním  stupni 
základní školy. Rozhodujícím obdobím jsou tedy léta od narození do puberty, během 
nichž  je  schopnost  učit  se  na  nejvyšším  stupni.  Uvědomit  si  dosažený  stupeň 
řečového  vývoje  je  důležité  proto,  aby  byla  koncepce  jazykového  vyučování  v 
souladu se spontánním rozvojem vyjadřování žáků. 
Jak uvádí J. Bednářová (2008), škola by měla být dostatečně podnětným prostředím, 
kde  se  v plné  míře  uplatňují  a  rozvíjejí  komunikativní  dovednosti.  Účastníci 
komunikačního procesu zde komunikují se spolužáky, vrstevníky, učiteli, hosty školy, 
rodiči i provozními pracovníky školy. Přesto hovoříme‐li o rozvíjení komunikativních 
schopností  žáků,  máme  tím  na  mysli  především  v rámci  vyučování,  zejména 
v předmětu  český  jazyk  a  literatura. V širším  významu  lze  za  cíl  jazykové  výchovy 




















procesu  stěžejní  postavení.  Dobrá  úroveň  jazykové  kultury  patří  k  podstatným 
znakům všeobecné vyspělosti absolventa základního vzdělávání. Jazykové vyučování 
vybavuje  žáka  takovými  znalostmi  a  dovednostmi,  které  mu  umožňují  správně 
vnímat  různá  jazyková  sdělení,  rozumět  jim,  vhodně  se  vyjadřovat  a  účinně 
uplatňovat i prosazovat výsledky svého poznávání.“  
                                                            
5  Kromě  Rámcového  vzdělávacího  programu  pro  základní  vzdělávání  existují  ještě  Rámcové 
vzdělávací programy pro předškolní vzdělávání, základní vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími 
potřebami,  gymnaziální  vzdělávání  atd.  Dostupné  z  http://www.vuppraha.cz/ramcove‐vzdelavaci‐
programy 




„Dovednosti získané ve vzdělávacím oboru7 Český  jazyk a  literatura  jsou potřebné 
nejen  pro  kvalitní  jazykové  vzdělání,  ale  jsou  důležité  i  pro  úspěšné  osvojování 
poznatků v dalších oblastech vzdělávání. Užívání  češtiny  jako mateřského  jazyka v 









„V  Komunikační  a  slohové  výchově  se  žáci  učí  vnímat  a  chápat  různá  jazyková 
sdělení,  číst  s  porozuměním,  kultivovaně  psát, mluvit  a  rozhodovat  se  na  základě 
přečteného  nebo  slyšeného  textu  různého  typu  vztahujícího  se  k  nejrůznějším 
situacím, analyzovat  jej a kriticky posoudit  jeho obsah. Ve vyšších  ročnících  se učí 
posuzovat také formální stránku textu a jeho výstavbu.“  
„V  Jazykové výchově  žáci  získávají vědomosti a dovednosti potřebné k osvojování 
spisovné  podoby  českého  jazyka.  Učí  se  poznávat  a  rozlišovat  jeho  další  formy. 
Jazyková  výchova  vede  žáky  k přesnému a  logickému myšlení,  které  je  základním 











je  podle  určitých  hledisek  a  dospívat  k  zobecnění.  Český  jazyk  se  tak  od  počátku 
vzdělávání  stává  nejen  nástrojem  získávání  většiny  informací,  ale  i  předmětem 
poznávání.“  
„V  Literární výchově  žáci poznávají prostřednictvím  četby  základní  literární druhy, 
učí  se  vnímat  jejich  specifické  znaky,  postihovat  umělecké  záměry  autora  a 
formulovat vlastní názory o přečteném díle. Učí se  také  rozlišovat  literární  fikci od 
skutečnosti.  Postupně  získávají  a  rozvíjejí  základní  čtenářské  návyky  i  schopnosti 
tvořivé recepce,  interpretace a produkce  literárního textu. Žáci dospívají k takovým 
poznatkům  a  prožitkům,  které  mohou  pozitivně  ovlivnit  jejich  postoje,  životní 
hodnotové  orientace  a  obohatit  jejich  duchovní  život.  Verbální  i  neverbální 
komunikace  se  může  vhodně  rozvíjet  i  prostřednictvím  Dramatické  výchovy, 
zařazené v Rámcovém vzdělávacím programu jako doplňující vzdělávací obor.“ 
 
Učivo,  které  je  vymezené Rámcovým  vzdělávacím  programem,  je  školám  pouze 












vybavit  žáky  vedle  předmětových  vědomostí  a  dovedností  také  znalostmi, 
dovednostmi,  postoji  a  hodnotami,  které  jsou  souhrnně  označovány  jako  klíčové 





• formulovat  a  vyjadřovat  své  myšlenky  a  názory  v  logickém  sledu. 
Vyjadřovat  se  výstižně,  souvisle  a  kultivovaně  v  písemném  i  ústním 
projevu.  
• naslouchat  promluvám  druhých  lidí,  porozumět  jim,  vhodně  na  ně 
reagovat,  účinně  se  zapojovat  do  diskuse,  obhájit  svůj  názor  a  vhodně 
argumentovat.  




















































velký  zásah do doposud hravého  způsobu  života dětí. Nastává období povinností, 
společenské kontroly, začleňování se do nového kolektivu, upravuje se režim dne. 
K  úspěšnému  zvládnutí  povinností  ve  škole  je  důležité  dosáhnout  určité  úrovně 
biologického, psychologického a sociálního vývoje. Vstupem do školy se mění i vztah 
dítěte  k  jazyku.  Už  to  není  jen  prostředek  dorozumívání,  výraz myšlenek,  citů  a 










ve  větách,  umí  vyprávět.  Disponují  slovní  zásobou  přibližně  okolo  3000  slov.  Do 
jedenácti let věku jejich slovní zásoba prudce narůstá, a to nejen kvantitativně, ale i 
kvalitativně,  neboť  ze  slov  jako  vyjádření  pro  myšlenkové  obrysy  se  postupně 
vytvářejí pojmy s větší obsahovou přesností (Příhoda 1963). Děti zvládají synonymii, 
homonymii, chápou slovní hry a žerty.  Jejich pasivní slovník  je několikrát větší než 






Dítě už  sice  zvládlo  řeč  jako dorozumívací prostředek, používá  slov,  rozumí  jejich 
významu, avšak chápe je spíš jako celek a netuší, že se ještě z něčeho skládají. Aby 
se dítě naučilo  číst, musí projít několika  fázemi – musí umět  rozlišit  slovo  a  jeho 
význam, poznat strukturu slova  (vydělit slabiky, hlásky a písmena), složit opět tyto 
komponenty  v celek  a  poznat  význam  přečteného  slova.  Proces  čtení  je  tedy 
souborem  komplexních  zrakových,  sluchových  a  vztahových  dovedností.  Pokročilí 
















školy“.  Oba  termíny  se  částečně  kryjí,  první  se  vztahuje  spíše  na  dosažený  a 
38 
 
požadovaný  stupeň  vývoje  somatického,  psychického  i  sociálního,  druhý  bere 
v úvahu systematické pedagogické působení mateřské školy spolu s úrovní přípravy 
na požadavky kladené na žáky při počátečním vyučování. Čtení vyžaduje už určitou 
vyzrálost  nervové  soustavy,  především  šedé  kůry  mozkové,  dobrou  funkci 
zrakového a sluchového analyzátoru, schopnost soustředění a sebeovládání. Záleží 
však ještě na celé řadě činitelů, které ovlivňují úspěchy a neúspěchy žáka. Souvisejí 
s jeho  genetickou  a  neurofyziologickou  vybaveností,  s jeho  zdravotním  stavem, 
schopnostmi,  rozumovou  i  řečovou  vyspělostí,  s celkovým  předchozím  vývojem, 
s prostředím, ve kterém žilo, i s tím, jak bylo vychováváno. Jsou však i děti, které se 




výuku  čtení  nezbytné,  avšak  tiché  čtení  je  také  velmi  důležité,  vzbuzuje  větší 
fantazii, žák se nemusí tolik soustředit na to jak správně číst a vyslovovat, ale i na to 
co  čte  a  jaké  představy mu  text  evokuje.  Protože  jde  o  úkoly  vyžadující  pro  dítě 
značné úsilí a soustředění, je důležité získat jeho spolupráci a podnítit jeho aktivitu. 
Opakování a procvičování nemusí být  stále  stejné a  stereotypní.  Je nutné nejprve 
zvolit  vhodnou motivaci,  aby  děti  četli,  protože  chtějí,  ne  protože musejí.  Je  to 
otázkou vynalézavosti, jak bude cvičení probíhat.  Může být připodobněno zajímavé 





stupni  podaří  vypěstovat  v žácích  odpor  ke  čtení,  je možné,  že  už  si  k  němu  ani 





Po  přečtení  textu  by  měly  následovat  nejrůznější  návazné  aktivity  jako  např. 
diskuze, popis a charakteristika postav, žáci mohou doplnit příběh i vlastní ilustrací, 
mohou  vymýšlet  své  vlastní  alternativní  závěry, ukázku  zdramatizovat  apod.  Toto 
všechno by měli učitelé dodržovat především proto,  že  žáci na prvním  stupni  jen 




Takováto příprava na hodinu  čtení  je však mnohem  složitější a vyžaduje více  času 
učitelů,  kteří pak  raději  sklouzávají  k variantě nechat děti  číst nahlas  a  to nejlépe 
ukázky z čítanek, které  jsou navíc vybaveny doplňujícími otázkami,  tudíž se  časová 
příprava  na  hodinu  rapidně  zkrátí.  Učitelova  funkce  v hodině  je  pak  pouhým 
opravováním  chyb  ve  výslovnosti,  nikoliv  rozvíjením  komunikativních  dovedností 
žáků. Nejde  pochopitelně  jen  o  stránku  formální,  nebo  jen  obsahovou.  Tyto  dvě 
složky projevu jdou ruku v ruce. K tomu, abychom řekli něco obsahově hodnotného, 




„Dovednost  číst  s  porozuměním  závisí  na  zvládnutí  čtecí  techniky,  na  celkové 
intelektové,  jazykové  a  kulturní  úrovni  čtenáře,  jeho  životních  a čtenářských 




Zvládnout  techniku  čtení  neznamená  pouze  číst  rychle,  formálně  a  intonačně 
správně. Zahrnuje i aktivní zmocnění se textu – pochopení přečteného. Porozumění 
čtenému  textu  je  složitá psycholingvistická  činnost. Dochází při ní ke  spojení mezi 
prvky textu, vědomostmi žáka a vnějším světem (Bednářová 2008). U dyslektických 




1. Porozumění  izolovaným  výrazům  –  spojování  slov  s jejich  významy 
(spojování slov nebo vět s obrázky). 
2. Mechanické porozumění – základem je asociace, žák je schopen pamatovat 
si  jeden  poznatek  ve  spojení  s druhým,  avšak  ne  na  základě  logických 
souvislostí. 
3. Porozumění  na  základě  pochopení  souvislostí  –  žák  aktivně  vnímá  text, 
vyvozuje z něj závěry, je schopen ho spoluvytvářet.  
Příklady cvičení pro nácvik čtení s porozuměním: 
• Otázky a odpovědi – učitel  zadá  žákům  ještě před  začátkem  čtení několik 
otázek, na které pak žáci v textu budou hledat odpovědi. 
• Přiřazování slov či celých vět textu k obrázkům – žáci si přečtou text, poté 
jim učitel  rozdá  rozstříhaný  text  (nebo  jen pouhá  slova  či  slovní  spojení) a 
žáci  ho  přiřazují  k jednotlivým  obrázkům.  Zde  je  možné  ještě  kartičky 
s obrázky chronologicky seřadit.  















Poruchy  učení  (Matějček  1993)  jsou  souhrnným  označením  různorodé  skupiny 
poruch, které se projevují zřetelnými obtížemi při osvojování a užívání dovedností 
jako  je mluvení,  porozumění mluvené  řeči,  čtení,  psaní matematické  usuzování  a 
počítání.  Tyto  obtíže  mají  individuální  charakter  a  vznikají  na  základě  dysfunkcí 
(dysfunkce  –  neúplně  vyvinutá  funkce)  centrální  nervové  soustavy.  Z hlediska 
neurofyziologie  jsou příčinou specifických poruch učení poruchy ve stavbě a funkci 





U  žáků  se  specifickými  poruchami  učení  se  můžeme  poměrně  často  setkávat 



















Lehká mozková dysfunkce  (LMD) –  je označení pro  celou  řadu projevů dítěte na 
bázi změn, jež se nějakým způsobem odchylují od běžné normy. Patří sem nápadně 
nerovnoměrný  vývoj  intelektových  schopností,  hyperaktivita  či  hypoaktivita, 
nesoustředěnost,  malá  vytrvalost,  impulzivita,  překotnost,  výkyvy  nálad,  tělesná 
neobratnost,  poruchy  vnímání  a  další.  Příčinou  LMD mohou  být  genetické  vlivy, 
těžký porod či traumata. 
Vzájemný vztah SPU a LMD: 




Pod pojem dyslexie,  jakožto  asi nejznámější  a nejčastěji  studovanou  formu  z celé 
skupiny  poruch  učení,  zařazujeme  všechny  existující  potíže  se  čtením.  Může 
postihovat  rychlost  čtení,  správnost  i  porozumění  čtenému  textu. Neznamená  to 


















• Žákovi  uniká  obsah  přečteného  textu.  Neví,  co  četl,  nechápe  napsané 
pokyny.  Porozumění  čtenému  textu  ‐  je  jedním  z požadavků  při  nácviku 




Přiřazování  slov  k obrázkům,  ilustrace  textu  (věty), překrývání  spodní  části 






Cílem  diagnostiky  je  stanovení  úrovně  vědomostí  a  dovedností,  charakteristika 
poznávacích  procesů,  sociálních  vztahů,  osobnostních  charakteristik  a  dalších 
faktorů, které se podílejí na úspěchu či neúspěchu dítěte.  
Rozlišujeme dva  typy diagnostik.  Jako první by měla být  vypracována  ta,  která  je 
prováděna  v běžné  (či  specializované  třídě)  učitelem  za  spolupráce  se  speciálním 
pedagogem,  který  by  měl  být  na  každé  škole  k  dispozici.  K tomu  je  nutné 
dlouhodobé sledování žáka, srovnání s ostatními žáky, stupeň zvládnutí požadavků 
daných  výukovým  plánem.  Učitel  by  se měl  zaměřit  na  zvláštnosti,  týkajících  se 
projev poruch učení a zaznamenávat je. U dyslexie je to například – žák čte pomalu, 
nerozumí  čtenému  textu, má nesprávné oční pohyby, dvojí  čtení atd. Má‐li učitel 
podezření, že by se mohlo  jednat o některou z poruch, měl by  informovat rodiče a 
doporučit  návštěvu  specializovaného  pracoviště.  Poté  učitelovi  poznámky  během 
sledování  a  prvotního  diagnostikování  dítěte  mohou  sloužit  jako  velmi  užitečný 
podklad  pro  konečnou  diagnózu,  která  může  být  určena  právě  jen  na 
specializovaných  pracovištích,  jako  jsou  speciálně  pedagogická  centra  (SPC)  nebo 
pedagogicko‐psychologické  poradny  (dále  jen  PPP).  Na  těchto  pracovištích,  po 
navázání  individuálního  kontaktu  s dítětem,  lze  utvořit  takové  podmínky,  v nichž 





















Řeč  se dělí na  tři  složky. První  je  složka  receptivní  (vnímání  řeči), druhá  je  složka 
centrální  (porozumění  řeči) a třetí  je složka expresivní  (vyjadřování). Je prokázáno, 
že neschopnost přesně porozumět mluvené  řeči se vyskytuje u dětí s LMD  i s SPU 
poměrně  často.  Řeč posuzujeme po  stránce vnější  (zvukové) a vnitřní  (obsahové). 
Při  hodnocení  obsahové  stránky  sledujeme  úroveň  slovní  zásoby,  schopnost 
vyjadřovat  výstižně  své myšlenky,  dovednost  navazovat  kontakt  verbální  cestou, 
gramatickou  a  syntaktickou  stránku  řeči.  U  dětí  s LMD  bylo  zjištěno  narušení 
gramatické  a  syntaktické  stránky  řeči,  malá  slovní  zásoba,  nepřesnosti  v užívání 
pojmů.  Z hlediska  posouzení  zvukové  stránky  řeči  se  zaměřujeme  na  výslovnost, 
tempo, přízvuk a způsob užívání hlasu (Zelinková 1996). 
Jazykový  cit  –  neboli  schopnost  dítěte  více  či  méně  přesně  zvládat  mluvnická 
pravidla  bez  jejich  teoretického  osvojení.  Již  v předškolním  věku  je  většina  dětí 





Jazykový  cit  lze  rozvíjet  pouze  řečí,  následně  čtením.  Zjistíme‐li  u  dítěte  před 
nástupem do školy výrazné obtíže v této složce řeči, lze s určitou pravděpodobností 
říci, že by se mohly později projevit poruchy čtení. Obdobné chyby u dyslektiků jsou 








• hry,  v nichž  je  dítě motivováno  ke  správné  výslovnosti  (televizní  hlasatel, 
herec) 






















































pro  děti  pomalé,  ustrašené  apod.  Naopak  je‐li  dítě  nadprůměrné,  bude  nejspíš 







• Základní  komunikační  prostředky  mluvené  řeči  jsou  verbální  (slova), 





podmínkou  jeho  srozumitelnosti.  Přiměřeností  se  zase  rozumí  volba 
vhodných  slov  a  vhodný  způsob  jejich  sestavování  v souvislou  a 
srozumitelnou řeč. 
• Ve  spontánních  mluvených  projevech  se  odráží  běžné  denní  situace  i 
momentální  rozpoložení  mluvčího.  Skutečnost  je  vystihována 
bezprostředněji,  je omezené uvažování  a  reflexe. Není předem připravený 





předměty  i  školními  projekty,  a  to  v rámci  rozvíjení  komunikativní 
kompetence.  Rámcový  vzdělávací  program  rozvoj  komunikativních 
dovedností  dále  blíže  definuje  pod  vzdělávací  oblastí  Jazyk  a  jazyková 
komunikace.  
• Obsahovou  strukturu předmětu  čtení a  literární výchova  tvoří  také kultura 























jakým  způsobem  žáci mluví,  a  to  v  rámci  vyučovacích hodin  i přestávek. Dospěla 
jsem k názoru, že úroveň mluvního vyjadřování dětí je na velmi nízké úrovni. Někdy 
žáci nebyli schopni vyjádřit i jednoduchou myšlenku souvislou větou. Zaměřila jsem 
se  také na  rozvoj komunikačních dovedností ve škole.  Činností, ve kterých by žáci 
rozvíjeli  slovní  zásobu, a vůbec celkovou úroveň  jejich vyjadřování,  jsem našla  jen 
málo. Došla  jsem  tedy k závěru, že prostor pro  rozvoj  těchto dovedností  je  téměř 
mizivý.  V  hodinách  jasně  převládal  projev  učitele.  Žákům  by  však měla  být  dána 
možnost  volnějšího mluvního  vyjádření  i  v  rámci  vyučovacích hodin.  Tyto  získané 
poznatky se staly východisky pro můj pedagogický výzkum. 
Tím  byl  vymezen  předmět  výzkumu,  avšak  zbývalo  ještě  určit,  jakým  způsobem 
bude  probíhat.  Nejdříve  jsem  se  rozhodla  pro  výzkum  kvalitativní.  Kvalitativní 
výzkum neužívá  statistických metod a  technik.  Je víceméně omezen  jen na  to,  jak 
sám výzkumník nahlíží, chápe a interpretuje daný problém. Aby byl takovýto výzkum 
opravdu kvalitní, tedy aby z něj vzešla objektivní data a výsledky, které dávají smysl, 
je  potřeba  se  daným  problémem  zabývat  delší  dobu  a  mít  alespoň  trochu 
zkušeností.  Výzkum  kvantitativní  je  v  tomto  ohledu  mnohem  jednodušší. 




takové množství  nejrůznějších  jevů,  že  pravděpodobně  neexistuje  žádná metoda, 
ani  statistický  test  k  tomu,  jak  ji  analyzovat  a dále  zkoumat  tak,  aby bylo možné 
pokrýt co možná největší spektrum právě těchto různorodých jevů. Z tohoto důvodu 
jsem  zvolila  kombinaci  kvantitativního  a  kvalitativního  výzkumu.  Díky  složce 
kvantitativní  budu  schopna  dobrat  se  obecně  platných  výsledků,  a  ty  rysy 
mluvených  projevů,  které  se  do  statistických  výpočtů  již  „nevejdou“,  budu  dále 
analyzovat kvalitativně. 
6.1.1 Cíle výzkumu  
Obecným  cílem  diplomové  práce  je  zjistit  nedostatky  ve  výstavbě  mluvených 
projevů  děti  na  1.  stupni  základní  školy.  Zaměřila  jsem  se  na  vybrané  rysy 
mluvených projevů, jak z hlediska obsahové, tak i formální stránky. 
Hlavním cílem bylo zjistit, jaký vliv má tiché a hlasité čtení na mluvený projev žáků, 
respektive  která  varianta  mluvním  dovednostem  spíše  prospívá.  Možnost 
spolupráce  s dyslektickými  dětmi  vedla  k poslednímu  cíli,  a  to  porovnání  rozdílů 
mezi mluvními projevy žáků s poruchou čtení a žáků bez poruchy. 
6.1.2 Formulace výzkumných problémů a stanovení hypotéz 
První  čtyři  výzkumné  problémy  vychází  ze  snahy  porovnat  rozdíly  vlivu  tichého  a 
hlasitého  čtení na úroveň mluvených projevů žáků. Zbylé dva výzkumné problémy 









HA   V porozumění  textu u žáků s poruchou  čtení  je  rozdíl při hlasitém a  tichém 
čtení. 

































Bylo  osloveno  35  rodičů  žáků  čtvrtých  tříd  základní  školy  U  Soudu,  kteří  byli 
požádáni o svolení možnosti spolupráce s jejich dětmi v rámci výzkumu diplomové 
práce. Poté bylo vybráno jedenáct dětí ze speciální třídy pro děti s poruchami učení 
tak,  aby  u  každého  z nich  byla  diagnostikována  dyslexie,  a  dalších  jedenáct  dětí 
z běžné  třídy  tak,  aby  naopak  u  žádného  z nich  dyslexie  diagnostikována  nebyla. 








izolovatelné  a  většinou  neopakovatelné,  což  znesnadňuje  jejich  zkoumání.  Tedy 
rovněž  i  jejich  objektivní  posouzení  je  značně  problematické  a  lze  říci,  že  z toho 














o  melodii  hlasu,  intonaci,  členění  projevu  na  větné  úseky,  delší  i  kratší  pauzy, 
výplňkové zvuky, objevují se i místa, která byla z nahrávek nesrozumitelná. Všechny 
tyto  jevy  je třeba zaznamenávat, abychom si mohli vytvořit detailnější představu o 
tom,  jakým  způsobem  projev  probíhal.  Při  transkripci  naopak  nepoužíváme  velká 
písmena  (kromě vlastních  jmen),  jelikož nemůžeme přesně určit, kdy věta končí a 





















použito  techniky  tzv.  škálování,  které  posloužilo  jako  přechod  od  pojmů 











rozhodnout,  zda  jsou  či  nejsou  významné  rozdíly  mezi  průměry  dvou  skupin“ 
(Chráska 1991, s. 47). V našem případě se jedná o skupinu žáků ze speciální třídy a 
skupinu žáků z běžné třídy. 






studia.  Především  ochota  a  vstřícnost  ze  stran  pedagogů  a  ředitelky  školy  je 



















Součástí  školy  je  školní  hřiště  a  travnaté  pozemky  v  okolí  nové  budovy.  Prostory 
školy jsou čisté, světlé, upravené.  
Prostory pro výuku jsou dostatečné, třídy na 1. stupni mají vybudované hrací kouty, 
k  dispozici  je  zde  i  koberec,  který  slouží  k  oddechu  či  k  výuce.    Za  zmínku  stojí 
vybavenost  školy  po  stránce  ICT.  Škola  disponuje  jednou  počítačovou  učebnou  a 
multimediální učebnou  s  interaktivní  tabulí. Ve  speciálních  třídách  1.  stupně  jsou 
alespoň  3  počítače  pro  potřeby  žáků.  Počítače  mají  i  pedagogové  ve  svých 
kabinetech  a  sborovně,  internet  je  přístupný  po  celé  škole.  Škola  bohužel  nemá 
bezbariérový přístup. 
Charakteristika pedagogického sboru 
Pedagogický  sbor  se  skládá  z  učitelů,  učitelek  a  vychovatelek  školní  družiny.  Ve 
speciálních  třídách  1.  stupně  je  výuka  v  plném  rozsahu  zajištěna  kvalifikovanými 
speciálními pedagogy, na 2.  stupni  je výuka  zajištěna  speciálními pedagogy  již  jen 
částečně.  Žákům  integrovaným  v  běžných  třídách  1.  a  2.  stupně  se  věnují mimo 
výuku speciální pedagogové v reedukačních cvičeních. 
Práce s dětmi se speciálními vzdělávacími potřebami  
Speciální  třídy  jsou  zde  tedy  od  2.  do  9.  ročníku.  Vřazováni  jsou  žáci  na  základě 
doporučení  pedagogicko‐psychologické  poradny  a  písemné  žádosti  zákonných 
zástupců.  Snížený  počet  žáků  v  těchto  třídách  podle  platné  legislativy,  upravený 
obsah,  formy  a  metody  práce,  kompenzační,  rehabilitační  a  učební  pomůcky, 
zařazení  speciálně  pedagogické  péče,  poskytování  pedagogicko‐psychologických 
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Realizace  výzkumu  se  konala  v domovském  prostředí  školy.  Aby  se  vyloučilo 
vyrušování  ze  stran  spolužáků  a  omezil  se  případný  hluk,  probíhalo  samotné 




B),  žáci  měli  za  úkol  přečíst  text  tichým  čtením,  které  bylo  opět  následováno 
vlastním  vyprávěním  a  zaznamenáním  na  diktafon.  Šlo  o  projevy  nepřipravené, 
které nejlépe vystihovaly aktuální vyjadřovací schopnosti žáků a jejich komunikační 













poruchy. Pro každou  z nich byla vytvořena  tabulka, do které  jsem  zaznamenávala 
















1.5. Pointa příběhu:      a) pointa vyjádřena (2 body) 
      b) pointa vyjádřena jen částečně (1 bod) 






















Během  výzkumu bylo  získáno množství metrických dat. Pro  snadnější práci  s nimi 
bylo nutné data přehledně utřídit. Toho jsem docílila vypracováním tabulek č. 1 ‐ 4 
uvedených na následující stránce. Tyto záznamové tabulky obsahují prostý záznam 



















1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 2.1 2.2 2.3 2.4 2.5
1.  Jakub K. 1  1  1  1  1  0  1  0  1  0  5  2
2.  Honza K. 2  1  2  2  0  0  1  0  0  0  7  1
3.  Ondřej  0  0  0  0  0  0  0  0  0  0  0  0
4.  Daniel B. 1  0  0  0  1  0  0  0  0  1  2  1
5.  Jan H. 1  2  1  1  1  0  0  1  0  0  6  1
6.  Denis H. 1  1  1  0  0  0  0  0  0  0  3  0
7.  Jan V. 1  0  1  0  1  0  0  0  0  0  3  0
8.  Josef L. 1  2  1  1  1  0  1  1  1  0  6  3
9.  Honza J. 2  1  2  1  1  0  1  0  0  0  7  1
10.  Martina  2  2  2  2  2  0  1  0  0  1  10  2
11.  Adam K. 1  1  1  0  0  0  0  0  0  0  3  0
Tabulka č. 2 ‐ naměřené hodnoty u žáků s poruchou čtení při hlasitém čtení: 












1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 2.1 2.2 2.3 2.4 2.5
1.  Jakub K.  2  2  1  1  1  0  1  0  0  1  7  2
2.  Honza K.  2  2  2  2  0  0  1  0  0  0  8  1
3.  Ondřej  2  2  2  2  1  0  1  0  1  1  9  3
4.  Daniel B.  0  0  1  0  0  0  0  0  0  0  1  0
5.  Jan H.  2  2  1  1  1  0  1  0  0  0  7  1
6.  Denis H.  1  1  2  0  0  0  0  0  0  1  4  1
7.  Jan V.  2  2  1  1  1  0  1  0  0  0  7  1
8.  Josef L.  2  2  1  0  0  0  1  1  0  1  5  3
9.  Honza J.  1  2  1  1  1  0  1  0  0  0  6  1
10.  Martina  2  2  1  2  1  0  1  0  0  0  8  1


















1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 2.1 2.2 2.3 2.4 2.5
1.  Kristýna  2  2  2  2  1  0  1  0  0  1  9  2
2.  Filip K. 1  1  1  0  0  0  1  0  0  0  3  1
3.  Matouš  2  2  2  1  1  1  1  1  1  0  8  4
4.  Matěj Š. 2  2  2  2  2  0  1  1  0  2  10  4
5.  Linda O. 2  2  2  1  1  1  1  1  1  1  8  5
6.  Timon D. 2  2  2  2  2  0  1  0  0  0  10  1
7.  Patrik N. 2  2  2  2  1  1  1  1  1  1  9  5
8.  Josef K. 2  2  2  2  2  2  1  2  2  2  10  9
9.  Tereza  2  2  1  1  0  0  1  0  0  0  6  1
10.  Anička K. 2  2  2  2  1  2  2  1  1  2  9  8
11.  Lenka T. 2  2  2  1  2  0  1  0  1  1  9  3
Tabulka č. 4 – naměřené hodnoty u žáků bez poruchy čtení při hlasitém čtení: 












1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 2.1 2.2 2.3 2.4 2.5
1.  Kristýna  1  1  1  1  0  0  1  0  1  1  4  3
2.  Filip K. 0  0  1  0  0  0  0  0  0  0  1  0
3.  Matouš  2  1  1  1  0  0  0  0  0  0  5  0
4.  Matěj Š. 2  2  1  1  1  0  1  0  0  1  7  2
5.  Linda O. 2  1  0  0  0  0  0  0  0  0  3  0
6.  Timon D. 1  1  1  1  1  0  1  0  0  0  5  1
7.  Patrik N. 2  2  1  1  1  0  1  1  0  0  7  2
8.  Josef K. 2  2  1  2  2  1  2  2  1  1  9  7
9.  Tereza  0  0  1  1  0  0  0  0  0  1  2  1
10.  Anička K. 1  1  2  1  0  0  1  0  0  1  5  2











Pro  řešení  výzkumných  problémů  1  až  4  byl  použit  párový  T‐test.  Jedná  se  o 










































body    body    (d) zlepšení  (d) – (λ)  ((d) – (λ))2 
1.  5  7 2 0,909  0,826
2.  7  8 1 ‐0,091  0,008
3.  0  9 9 7,909  62,552
4.  2  1 ‐1 ‐2,091  4,372
5.  6  7 1 ‐0,091  0,008
6.  3  4 1 ‐0,091  0,008
7.  3  7 4 2,909  8,462
8.  6  5 ‐1 ‐2,091  4,372
9.  7  6 ‐1 ‐2,091  4,372
10.  10  8 ‐2 ‐3,091  9,554
11.  3  2 ‐1 ‐2,091  4,372
    Σ(d) = +12 (λ) = +1,091  Σ = 98,906
  výpočet: 
t
λ N N 1
∑ d λ















body    body    (d) zlepšení  (d) – (λ)  ((d) – (λ))2 
1.  2  2 0 ‐0,273  0,075
2.  1  1 0 ‐0,273  0,075
3.  0  3 3 2,727  7,437
4.  1  0 ‐1 ‐1,273  1,621
5.  1  1 0 ‐0,273  0,075
6.  0  1 1 0,727  0,529
7.  0  1 1 0,727  0,529
8.  3  3 0 ‐0,273  0,075
9.  1  1 0 ‐0,273  0,075
10.  2  1 ‐1 ‐1,273  1,621
11.  0  0 0 ‐0,273  0,075
    Σ(d) = +3 (λ) = +0,273  Σ = 12,187
  výpočet: 
t
λ N N 1
∑ d λ















body    body    (d) zlepšení  (d) – (λ)  ((d) – (λ))2 
1.  9  4 ‐5 ‐1,364  1,860
2.  3  1 ‐2 1,636  2,676
3.  8  5 ‐3 0,636  0,404
4.  10  7 ‐3 0,636  0,404
5.  8  3 ‐5 ‐1,364  1,860
6.  10  5 ‐5 ‐1,364  1,860
7.  9  7 ‐2 1,636  2,676
8.  10  9 ‐1 2,636  6,948
9.  6  2 ‐4 ‐0,364  0,132
10.  9  5 ‐4 ‐0,364  0,132
11.  9  3 ‐6 ‐2,364  5,588
    Σ(d) = ‐40 (λ) = ‐3,636  Σ = 24,540
  výpočet: 
t
λ N N 1
∑ d λ
















body    body    (d) zlepšení  (d) – (λ)  ((d) – (λ))2 
1.  2  3 1 3,273  10,713
2.  1  0 ‐1 1,273  1,621
3.  4  0 ‐4 ‐1,727  2,983
4.  4  2 ‐2 0,273  0,075
5.  5  0 ‐5 ‐2,727  7,437
6.  1  1 0 2,273  5,167
7.  5  2 ‐3 ‐0,727  0,529
8.  9  7 ‐2 0,273  0,075
9.  1  1 0 2,273  5,167
10.  8  2 ‐6 ‐3,727  13,891
11.  3  0 ‐3 ‐0,727  0,529
    Σ(d) = ‐25 (λ) = ‐2,273  48,187
  výpočet: 
t
λ N N 1
∑ d λ










































f N N 2 20  f ‐ počet stupňů volnosti 
t , 2,086      ,  ‐ kritická hodnota pro hladinu významnosti 5% 




















1.  5 +0,273 0,075 1. 9 +0,727  0,529
2.  7 +2,273 5,167 2. 3 ‐5,273  27,805
3.  0 ‐4,727  22,345 3. 8 ‐0,273  0,075
4.  2 ‐2,727  7,437 4. 10 +1,727  2,983
5.  6 +1,273 1,621 5. 8 ‐0,273  0,075
6.  3 ‐1,727  2,983 6. 10 +1,727  2,983
7.  3 ‐1,727  2,983 7. 9 +0,727  0,529
8.  6 +1,273 1,621 8. 10 +1,727  2,983
9.  7 +2,273 5,167 9. 6 ‐2,273  5,167
10.  10 +5,273 27,805 10. 9 +0,727  0,529
11.  3 ‐1,727  2,983 11. 9 +0,727  0,529

































1.  2 +1  1 1. 2 ‐1,909  3,644
2.  1   0  0 2. 1 ‐2,909  8,462
3.  0 ‐1  1 3. 4 +0,091  0,008
4.  1   0  0 4. 4 +0,091  0,008
5.  1   0  0 5. 5 +1,091  1,190
6.  0 ‐1  1 6. 1 ‐2,909  8,462
7.  0 ‐1  1 7. 5 +1,091  1,190
8.  3 +2  4 8. 9 +5,091  25,918
9.  1   0  0 9. 1 ‐2,909  8,462
10.  2 +1  1 10. 8 +4,091  16,736
11.  0 ‐1  1 11. 3 ‐0,909  0,826

































1.  7 +1,182 1,397 1. 4 ‐0,636  0,404
2.  8 +2,182 4,761 2. 1 ‐3,636  13,202
3.  9 +3,182 10,125 3. 5 +0,364  0,132
4.  1 ‐4,818  23,213 4. 7 +2,364  5,588
5.  7 +1,182 1,397 5. 3 ‐1,636  2,676
6.  4 ‐1,818  3,305 6. 5 +0,364  0,132
7.  7 +1,182 1,397 7. 7 +2,364  5,588
8.  5 ‐0,818  0,669 8. 9 +4,364  19,044
9.  6 +0,182 0,033 9. 2 ‐2,636  6,948
10.  8 +2,182 4,761 10. 5 +0,364  0,132
11.  2 ‐3,818  14,577 11. 3 ‐1,636  2,676

































1.  2 +0,727 0,529 1. 3 +1,364  1,860
2.  1 ‐0,273  0,075 2. 0 ‐1,636  2,676
3.  3 +1,727 2,983 3. 0 ‐1,636  2,676
4.  0 ‐1,273  1,621 4. 2 +0,364  0,132
5.  1 ‐0,273  0,075 5. 0 ‐1,636  2,676
6.  1 ‐0,273  0,075 6. 1 ‐0,636  0,404
7.  1 ‐0,273  0,075 7. 2 +0,364  0,132
8.  3 +1,727 2,983 8. 7 +5,364  28,772
9.  1 ‐0,273  0,075 9. 1 ‐0,636  0,404
10.  1 ‐0,273  0,075 10. 2 +0,364  0,132
11.  0 ‐1,273  1,621 11. 0 ‐1,636  2,676












































































































Je  statistický  rozdíl  v porozumění  textu  u  žáků  s poruchou  čtení  při  hlasitém  a 
tichém čtení? 











  ‐  ve  formální  stránce mluveného projevu  žáků  s poruchou  čtení  není  rozdíl  při 
hlasitém a tichém čtení 















Žáci  bez  poruchy  čtení  dosáhli  v porozumění  textu  při  hlasitém  čtení  mnohem 
horších výsledků než při čtení tichém. Průměrné zhoršení na žáka bylo 3,636 bodu 





  ‐ ve  formální  stránce mluveného projevu  žáků bez poruchy  čtení není  rozdíl při 
hlasitém a tichém čtení 
  ‐  ve  formální  stránce mluveného  projevu  žáků  bez poruchy  čtení  je  rozdíl  při 
hlasitém a tichém čtení 
Závěr: 
Po  formální  stránce dopadli  žáci bez poruchy  čtení hůře při hlasitém  čtení oproti 






Je  statistický  rozdíl v celkové kvalitě mluvených projevů dyslektických  žáků a  žáků 
bez poruchy čtení z hlediska obsahové stránky? 





Kvalita mluveného  projevu  z hlediska  obsahové  stránky  se  zvlášť  porovnávala  při 





Je  statistický  rozdíl v celkové kvalitě mluvených projevů dyslektických  žáků a  žáků 
bez poruchy čtení z hlediska formální stránky? 






výzkumu  (Snedecorův  f‐test  stanovil  zkoumaná  data  jako  data  s příliš  velkým 
rozptylem) nelze přesně určit,  jsou‐li mezi oběma  skupinami významné  statistické 





V této  kapitole  bych  ráda  uvedla  některé  z  rysů,  které  v projevech  žáků  byly 
shledány  jako  charakteristické.  Tyto  rysy  byly  v dětských  promluvách  zastoupeny 
velmi často. 
Při  analýze  zvukových  záznamů mluvených  projevů  dětí  byly  z hlediska  obsahové 
stránky sledovány tyto jevy: porozumění děje, dějová linie ‐ posloupnost vyprávění, 
detailnost popisu, pointa. Z hlediska formální stránky byla sledována slovní zásoba, 
spisovnost  a  nespisovnost  projevu,  větná  struktura  v rámci  textu  a  větná  stavba, 
dále  bylo  sledováno  opakování  slov  a  užití  slov  výplňkových.  Mezi  další 





Porozuměním  děje  se  zde  rozumí  schopnost  převyprávět  či  vyjádřit  hlavní  kostru 
příběhu. V tomto bodě nezáleží na tom, jak detailně je příběh popsán, ale zdali jsou 
sledovány základní myšlenky příběhu a zdali vyprávění dává smysl. 
Někteří  žáci  byli  schopni  děj  převyprávět  v několika  větách,  jiní  se  naopak 
vyjadřovali více neobratně a poměrně zdlouhavě, avšak z jejich projevů bylo patrné, 
že  i oni  čtenému  textu porozuměli. Při hodnocení nebyl brán na délku  vyprávění 
zřetel. V několika případech došlo k tomu, že žáci nebyli schopni převyprávět hlavní 











že  tam byli  čtyři prasátka ↓ no a  ty šli někam pryč ↓ no a  tam první prasátko  řeklo kdo 
bude nejrychlejší někde ↓ no a −.a nejrychlejší bylo to první prasátko ↓ no ↓ a tam šli − a 
tam byl ňákej mech ↓ a potom šli dál no a tam byla voda ↓ no a druhý prasátko řeklo – eh 
↓ kdo doplave  sem ↓ a  tam ↓ a zpátky ↓ a oni  to dělali zase o závod ↓ no a – a  − a 
zvítězilo zase to druhý no ↓ a potom − potom jak byla ta paloučka ↓ no tak – tam − to třetí 
prasátko řeklo ↓ kdo udělá do − udělá největší  jámu − a zas to bylo o závod no ↓ a − to 
třetí  zase vyhrálo ↓ no a potom nevěděli ↓  jak maj domů no ↓  že  −  to první prasátko 
zapomnělo jak běželo no ↓ to druhý jak zase plavalo no ↓ a to třetí jak zase rylo no ↓ a to 








V tomto  bodě  jsem  se  zaměřila  na  to,  do  jaké míry  jsou  žáci  schopni  ve  svém 
vyjadřování sledovat dějovou linii a dodržovat posloupnost vyprávění. Tedy je‐li děj 
řazen chronologicky, popřípadě jestli ve vyprávění nebyla nějaká zásadní informace 
přeskočena.  Chyby  a  nedostatky  v posloupnosti  vyprávění  jsou  opět  dány 


















Zde  bylo měřítkem  to,  jak  si  žáci  byli  schopni  zapamatovat  postavy  objevující  se 
v textu. Vzhledem k tomu, že text č. 1 byl, co se týče různorodosti postav o mnoho 









prasátko ↓ á potom  šli dál a dál á – eh ↓tam  to  třetí prasátko vymyslelo soutěž ↓ kdo 
nejrychlejc vykope jámu ↓ no tak kopali a vyhrálo to to – to − třetí prasátko ↓ a potom sé 
− potom řekli − že esi to ↓ protože se stmívalo ↓ a potom řekli ↓ že jesi si pamatujou − tu 







































vyjadřovali  velmi  stručně,  jiní  se  snažili  o  detailnější  popis,  někteří  si  dokonce 
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Pointa  textu  č.  1:  I  ten,  kdo  se  jeví  jako  netalentovaný,  v sobě může  najít  vlohy, 
které jsou užitečné. Každý je v něčem šikovný, neměli bychom ho podceňovat. 

































strukturu  vět  jako  celku  v rámci  jednotlivých  projevů.  To  znamená,  zdali  na  sebe 
věty  navazují.  Dalším  kritériem  tohoto  bodu  bylo  sledování  výskytu  vět 
nedokončených a nesprávného zakončení vět. V nepřipravených projevech dochází i 
k nežádoucímu porušování větné stavby. Nejčastější  je situace, kdy mluvčí dokončí 
větu  jinak,  než  to  napověděl  na  jejím  začátku.  Nedostatky  a  chyby  ve  větné 


























se především o  slova emocionálně  zabarvená, expresivní, hanlivá,  slangová  apod.  















↓  řeklo že udělá  jako nějakej úkol ↓ nevim  jakej ale  − myslim že  to byl  − aby přeplavali 
řeku ↓ a druhej úkol kdo udělá větší díru ↓ do země ↓ a − třetí úkol − to nevim ↓ ale − 
čtvrtej vim ↓  to bylo ↓  že  −  jedno prasátko ↓ prostě  žádný  si  z těch  třech –  čtyřech  si 




Za  výplňková  považujeme  ta  slova,  která  jsou  pro  potřeby  porozumění  textu 
nadbytečná, ale  i přesto se v mluvených projevech vyskytují neúměrně často. Tato 
slova mají většinou vyplňující funkci při rozmýšlení mluvčího. V dětských projevech 
jde  konkrétně  o  výrazy  nevím,  vlastně,  prostě,  jako,  takže,  tak,  no  apod.  Téměř 
v každém  projevu  se  též  objevoval  výraz  „eh“,  který  plní  stejnou  funkci,  jako 
výplňková  slova  –  získat  více  času  pro  formulaci  své  výpovědi.  Hlavní  příčinou 
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↓ a ten – eh − šnek  řikal ↓ že to – eh ↓ že to neni že  je silnější ↓ ale že  je chyt –  to − 
rozumnější ↓ 















V mluvených  projevech  dětí  se  často  objevovalo  nefunkční  opakování  slov, 
provázené častými pauzami. Tyto jevy mohou být shledány jako rušivé. Nejčastěji se 

























































Při vlastním vypravování  se poměrně  často objevovalo,  že  žák vyslovil  jen  začátek 
slova, poté slovo přerušil a znovu  jej vyslovil celé nebo  toto slovo zaměnil za  jiné. 
Důvodem je přesvědčení se o správnosti použitého výrazu, například zda je správně 
zvolen vzhledem ke stavbě věty a  textu nebo že si mluvčí vzpomene na vhodnější 















V mluvených  projevech  dětí  se  velmi  často  vyskytovalo  zájmeno  ten  (s  rodovými 
obměnami  ta,  to). Zájmena  zastupují  jména podstatná nebo přídavná. V dětských 
projevech  však  více  než  funkci  zástupnou,  zaujímají  funkci  výplňkovou,  která má 



















Dalším  charakteristickým  rysem  je  přidávání  doplňujících  informací  k větnému 
celku. K tomuto jevu dochází převážně z důvodu dodatečného ujasnění či upřesnění 
již  zmíněného.  Žák  vypráví,  a  najednou  si  k předchozí  informaci  uvědomí  další 
vlastnost  či  doplnění,  které  by  ještě  rád  zmínil.  Následně  pak  dochází 














Elipsu  řadíme mezi  zvláštnosti  větné  stavby.  Elipsa  neboli  výpustka,  je  vynechání 
větného  členu  (slova),  jehož  význam  je  nám  obecně  známý  nebo  ho  známe 
z předchozího  vyprávění.  Používá  se  též  v dialogu.  Při  analýze  projevů  byly 
zaznamenány  i kontextové elipsy, kdy děti vypouštěly slova, která byla z kontextu 























Dalším  rysem  vyskytujícím  se  v  dětských  projevech  je,  že  se  přísudek  ve  větách 








Posledním,  již méně  častým  rysem  je  užívání  nesprávných  tvarů  slov.  Nejčastěji 













Výsledky  výzkumu prokázaly,  že  je  rozdíl  v porozumění  textu u  žáků bez poruchy 
čtení při hlasitém a při tichém čtení. Výrazně lépe byli žáci schopni text převyprávět 
po přečtení textu potichu. Pravděpodobně je to dáno větší mírou soustředěnosti na 




oproti  tichému.  Tento  výsledek  bychom  také  mohli  objasnit  tím,  že  žáci  se  při 




čtení mírného  zlepšení.  Toto  zlepšení  je  však  natolik  nevýrazné,  že  ho můžeme 
přiřknout pouhé náhodě. V porozumění textu u žáků s poruchou čtení při hlasitém a 
při tichém čtení tedy není významný statistický rozdíl. 
Podobně  je  tomu  i  při  hodnocení mluveného  projevu  žáků  s poruchou  čtení 
z hlediska  formální  stránky. Výsledky výzkumu  sice prokázaly  zlepšení při hlasitém 
čtení oproti tichému čtení, avšak tento rozdíl není statisticky významný a proto ho 
lze taktéž připsat na vrub náhodě.  
Z výsledků  výzkumu  je  však  patrné,  že  dyslektickým  žákům  při  hlasitém  čtení 
pravděpodobně vyhovuje možnost zapojení více smyslů. Nejen že  text vidí, ale při 





V porovnání  kvality  obsahové  stránky  projevu mezi  žáky  s poruchou  učení  a  žáků 
bez poruchy se u tichého čtení došlo k závěru, že žáci bez poruchy čtení jsou výrazně 
lepší,  než  dyslektičtí  žáci.  Při  hlasitém  čtení  však  vykázali nepatrně  lepší  výsledky 









v dětské mluvě  shledány  jako  charakteristické.  Jedná  se o opravování  výslovnosti, 
časté užívání zájmen a elipsy, přidávání doplňujících  informací, které pak  jaksi stojí 
„mimo  větu“,  nesprávné  pořadí  slov  větě,  neshoda  přísudku  s podmětem  a  užití 
nesprávných  tvarů  slov.  Všechny  tyto  jevy  byly  pozorovány  jak  v  projevech  žáků 
s poruchou  čtení, tak  i v projevech žáků bez poruchy čtení. Nelze tedy obecně říci, 
že  by  některý  z těchto  jevů  byl  charakteristický  pro  danou  skupinu  žáků. Celkově 
však mohu posoudit, že žáci bez poruchy čtení se vyjadřují více pregnantně, zatímco 
žáci  s poruchou  čtení  mívají  s vyjádřením  myšlenek  potíže.  To  se  projevuje 
především  zadrháváním,  větším množstvím  výplňkových  slov  a  zvuků  a  častějším 







Během  analýzy  zvukových  nahrávek  bylo  možné  v mluvených  projevech  dětí 
sledovat celou škálu nedostatků. Od nefunkčního opakování slov, přes častý výskyt 
zájmen  a  jiných  výplňkových  slov  a  zvuků,  až  po  celkově  nesprávné  tvoření  vět. 
Všechny tyto jevy můžeme nalézt jak u žáků dyslektických, tak i u žáků běžných. Při 
celkovém hodnocení mluvených projevů dyslektických žáků bylo sice zjištěno mírné 
zhoršení  oproti  žákům  běžným,  avšak  toto  zhoršení  bylo  natolik  statisticky 
nevýznamné,  že ho můžeme považovat  za pouhou náhodu. Žáci  s poruchou  čtení 
žáky bez poruchy předčili pouze při hlasitém čtení, z hlediska vyjádření obsahu. Při 
rozhovoru  s učiteli  jsme  se  shodli  na  tom,  že  dyslektickým  žákům  hlasité  čtení 
usnadňuje  zapamatovat  si  text  a  pozitivně  působí  i  na  formální  stránku  jejich 
projevů,  především  z důvodu možnosti  zapojení  více  smyslů.  Naopak  žákům  bez 
poruchy působilo hlasité čtení spíše problémy. Žáci se pak více soustředili na to jak 
čtou, než na to co čtou, což se pak nepříznivě projevilo v jejich projevech i z hlediska 
formální  stránky.  I  přesto,  že  celková  úroveň  vyjadřování  dyslektických  žáků  byla 
poněkud  „kostrbatější“,  nelze  s obecnou  platností  tvrdit,  že  konkrétní  nedostatky 
mluvených projevů jsou výsadou jen některé z uvedených skupin žáků.  
Rozvoj  komunikačních  dovedností  v mateřském  jazyce  by  měl  prolínat  všemi 
předměty základní školy. Ne nadarmo  je  jednou z klíčových kompetencí vzdělávání 
právě  kompetence  komunikativní.  Domnívám  se  však,  že  prostor  pro  mluvený 
projev žáků je v rámci školního vyučování mnohdy nedostatečný. Žákům by měla být 
dána  možnost  volnějšího  mluvního  vyjádření,  alespoň  v hodinách  čtení  a  slohu. 
Většinou však v hodinách převažuje mluvený projev učitele. 
Lidská  komunikace  je  jednou  z nejdůležitějších  dovedností  člověka.  Její  uplatnění 
můžeme najít v každé  složce  lidského chování, bývá nedílnou  součástí přípravy na 
100 
 
budoucí  povolání  i  jeho  vykonávání.  Rozvoj  úrovně mluvených  projevů  žáků  není 
však  jen úkolem školy, ale především rodičů dětí. Ti by měli svým dětem zajišťovat 
dostatečně  podnětné  prostředí,  ve  kterém  budou  vyrůstat.  V dnešní  uspěchané 
době má  ale  většina  rodičů málo  času  věnovat  se  svým  dětem. Unaveni  z práce 
nemají chuť ani sílu si s dětmi povídat nebo  jim číst pohádky. Je pro ně  jednodušší 
jim pustit televizi nebo je posadit k počítači. Protože sami nečtou, ani jejich děti se 




Toto  potvrzují  i  výsledky  mezinárodního  srovnávání  žáků  PISA  (Programme  for 
International  Student Asssessment)  do  něhož  se  zapojili  patnáctiletí  žáci  65  zemí 
světa. Z průzkumu vyplynulo, že znalosti českých dětí se v posledních letech zhoršily 
nejvíc ze všech zemí. V rozmezí devíti let se v České republice rapidně zmenšil počet 
žáků,  kteří  čtou  pravidelně  pro  zábavu.  Výrazné  zhoršení  se  projevilo  zejména  u 




vzorem,  vytvářet  jim  kladný  vztah  ke  knihám  a  co  nejvíce  s  nimi  komunikovat. 
Učitelé by měli navazovat tím, že budou žáky v těchto dovednostech podporovat a 
poskytovat  jim pro ně dostatečný prostor  ve  vyučovacích hodinách. Dále by měli 





















































































































Pruhovaná  prasátka,  první,  druhé,  třetí,  čtvrté  ‐  šla  spolu  na  výlet.  Šla 
pěšinou  hustým  lesem,  přes  palouček  s  modrým  vřesem  a  tam  první 
prasátko řeklo těm ostatním: 
Budeme se předhánět, kdo umí nejrychleji utíkat! 
A  tak  prasátka  běžela  o  závod  a  nejrychlejší  bylo  to  první.  Potom  čtyři 
prasátka prošla houštím plavuní,  zůstala  stát nad  tůní  a  tam druhé pra‐
sátko řeklo: 
„Poplaveme přes říční tůňku tam a zpátky!“ 











































































































































































































































































































































byl  takovej  jakoby zlej ↓  takovej  jako že do každýho narážel ↓ a pořád si někdo 
s nim chtěl porovnat co všechno že  jsou − že si spolu porovnaj  jak  jsou silný ↓ co 





































































































vyzval psa ↓  ten nechtěl ↓  tak zalez do boudy ↓ a pak  − vyzval kohouta ↓  ten 
vyletěl na plot ↓ a – potom − šel na ořešník ↓  tam potkal hlemýždě ↓  ten  taky 
nechtěl ↓ a pak − pak pod ořešákem potkal berana ↓ kterej − se toho ujal ↓ a – 












































O  třech prasátkách ↓  jakože  šli na výlet ↓  to první umělo nejlíp běhat ↓ druhý 



























no − že  jedno prasátko ↓  jako −  jakoby že šli na výlet ↓ že  jedno  jakoby navrhlo 
soutěž v běhání ↓ a navrhlo  to protože  − bylo nejrychlejší ↓ a vyhrálo ↓ druhé 
prasátko ↓ až došli k řece ↓ tak navrhlo soutěž v plavání ↓ a taky vyhrálo ↓ třetí 
prasátko ↓ až došly na  louku někam ↓ a  −  tak navrhli  soutěž ↓ * v rýpání ↓ a 



















































první prasátko ↓ víte někdo ↓ kdo zná cestu ↑ no ↓ a −  tak voni –  tak  − první 



































a  tam  řeklo  to  třetí ↓  že  −  že  tam  − budou  nosem  vyrývat  díru ↓  kdo  ji udělá 


























































zase  šli  ↓  a  ten  čtvrtej  řikal  ↓  eh  ↓  teda  voni  šli  takovou  −  lesem  takovym 
hlubokym ↓ že tam řikal ten čtvrtej ↓ dáme si závod kdo bude n − ale voni se báli 

































eh  −  třetí  prasátko  řeklo  ↓  budeme  se  předhánět  kdo  umí  –  eh  −  kdo  udělá 













eh  –  takže  −  bylo  to  o  beranovi  ↓  který  chtěl  zápasit  ↓  jenomže  nikdo  s ním 
nechtěl zápasit ↓ jen hlemýžď ↓ 
D: co tam ještě vystupovalo za zvířátka ↑ 
Ž: pes ↓ kočka ↓kohout ↓ a jen hlemýžď s nim zápasil ↓ a přepral ho ↓ tak eh – 
beran ↓ ode – odešel ↓ a eh − hlemýžď řekl ↓ silnější ne ↓ ale moudřejší ↓ 
D: díky čemu vyhrál hlemýžď ↑ 
Ž: zase beran ↓ když narazil do ořechu ↓ když narazí ↓ tak třeba − může se mu 
třeba zlomit – eh – roh ↓ a hlemýžďovi − tak ten žádné rohy nemá ↓ 
D: takže všechna síla nemusí být jen ve svalech ↓ ale hlavně – 
Ž: v celým těle ↓ 
 
11. Lenka T. 
 
Tiché čtení (1:19): 
no ↓ že − tam šly prasátka ↓ čtyři ↓ na výlet ↓ a první řek ↓ že − kdo bude první 
− u keře ↓ no ↓ byl první – eh −no a − to prasátko ↓ to bylo první − v běhu ↓ no 
↓ a to druhý prasátko  řeklo ↓ kdo přepla – přepra − přeplave  to − tam a zpátky 
řeku ↓ no ↓ to bylo to druhý prasátko ↓ třetí prasátko řeklo ↓ kdo − kdo udělá 
nejhlubší díru ↓ do země ↓ to bylo třetí ↓ to vyhrálo ↓ a čtvrtý neumělo nic ↓ 
ale umělo si zapamatovat cestu domů ↓ 
 
 
 
Hlasité čtení (1:20): 
takže – beran ↓ tak vyzval psa ↓ jestli s ním půjde bojovat ↓ a on řek − on zalez 
do boudy ↓ že se bál ↓ a potom ten  řek ↓ že  je hloupej ↓ a šel hledat někoho 
jinýho ↓ a um – eh − mu řek ↓ že s nim bude bojovat ↓ a – eh − bojoval s nim ↓ a 
ten ko – eh − beran ten řek ↓ že je hlemýžď silnější ↓ 
D: hm ↓ a jak může být hlemýžď silnější ↑  
Ž: eh – nevim ↓  
D: ono to tam mělo nějakou pointu na konci ↓ hlemýžď sám o sobě není silnější ↓ 
ale možná – 
Ž: eh − že má chytrou hlavu ↑ a − řek že to zvládne ↓ a potom − tak to − tak ten 
beran řek ↓ že je on silnější ↓ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
